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Introducti9n 
Des différent es théori e s sur l'intelligence propo-
sées a ctuellement, cell e de Piag et attire notre attention par 
le fait qu'elle nous perm e t de voir l'évolution du processus 
de l'intelligence. Dans ce sens, cette théorie présentant un 
mod~le au niveau des différentes structures dela pensée que 
traverse l'être humain, il nous est apparu important ,de s'in-
~éresser i un aspect de cette évolution. 
Notre recherche se situe donc dans la perspective de 
la psychologie génétique et tire ses bases de nombreuses études 
faites par l'école piagétienne. 
S'intéressant au développement cognitif de l'enfant 
et cherchant i saisir les formes d'organisation et de fonction-
nement de l'intellig ence, Piaget a été le premier i mettre en 
évid~nce l'importance d~ la notion de la cons ervation des quan-
tités dans le développement de la pensée de l.'enfant. Il s' e st 
attardé plus spécifiquement i l'étude' de la conservation sous 
toutes ses formes (de la matière" du poids et du volume). Pour 
Piaget, l'acquisition de c e tte notion est un tournant dans l'é-
volut~onde la p e nsée de l'enfant puisqu' e lle marque la transi-
tion e ntre la pério de pré -opératoire e t celle des opéra tions 
concrètes . Ce tte de rn i è re es~ ma~qué e par un mode de p ensé e 
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caractérisé par l'auteur en termes de capacité de concevoir 
l'invariance. Cette conception de l'invariance se manifeste 
par exemple dans l'habileté à juger de l'équivalence de deux 
rangées d'objets avec le même nombre d'éléments lorsque ces 
rangées sont presentée s dans des dispositions spatiales dif-
férentes. 
En ce qui concerne notre recherche, nous voulons vé-
rifier certains aspects de l'accession à la notion de conserva-
tion de s quantités et ceci avec des sujets se situant dans la 
période précédant l'acquisition définitive de la conservation 
de~ quantités. Notre échantillon sera donc constitué d'enfants 
âgés entre quatre ans et demi à six ans et demi. 
C'est à partir de 'nos inteFrogations sur la ,période 
pré-opératoire que nous avons pu remarquer que les différentes 
études sur la conservation de la ma tière et ' plus précisément 
sur la notion de quantité discontinue, démontraient que l'enfant 
étai~ incapable de cons erver parce qu'il demeure soumis au pri-
mat de la perception. Ainsi, notre recherche se propose d'exa-
miner un aspect particulier de la con'servation des quanti tés 
discontinues et plus spécifiquement de quelle façon des arran-
gement s spatiaux différents (densité, longueur, orientation, 
forme etc.) peuvent int ervenir, et présenter des niveaux de 
difficulté: différents ery terme de capacité de reconnaissance 
de l' équivalenc e des quantité~ ch ez les enfants. Nous nous 
proposons d'établir les différences possibles entre les di-
vers types d'arrangements spatiaux en fonction de leur rôle 
dans la facilitation de l'appréhension par l'enfant de l'é-
quivalence de quantités discontinues. 
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Le premier chapitre de notre recherche sera consacré 
à la présentation de la théorie piagétienne du développement 
cognitif. Nous insisterons davantage sur un aspect de la pério-
de pré-opératoire, celui de la pensee intuitive. Le deuxième 
chapitre traitera des différentes recherches effectuées jusqu'à 
maintenant au niveau de l'influence des arrangements perceptuels 
et à partir de cette revue de littérature, .nous poserons les 
hypothèses qui seront vérifiées dans ce mémoire. Le troisième 
chapitre sera consacré à la description de la méthodologie em-
ployée lors de notre expérimentationl population choisie, 
sch~me expérimental et déroulement de l'expérience. 
Dans le dernier chapitre, nous présenterons d'abord 
les résultats obtenus et, dans un deuxième temps, nous discu-
terons et analyserons ces résultats pour cerner quelles sont 
les conclusions de notre recherche. 
~ •• B •. 
Chapitre premier 
La théorie piagétienne du développement cognitif 
.... _____ ..... ___ ..... -.~ ... _, 't _ 
Les concepts de base 
C'est à partir de ses recherches en tant que biolo-
giste que Jean Piaget élabora sa conception du développement 
cognitif. Impressionné par le fait que tous les organismes 
vivants sont en constante adaptation face aux conditions de 
changement de l'environnement, il a été amené à voir une cqn-
tinuité entre ces processus biologiques et ~e processus de 
1. ' intelligence. 
Piaget (1968) déclare: "Il existe donc une certaine 
continuité entre l'intelligence et le s processus purement bio-
logiques de morphogénèse et d'adaptation au milieu". Cp.8)1 
C'est ainsi qu 'il en est venu à conceptualiser le 
développement intellectuel comme des actions d'organisation et . 
d'adaptation face à l'environnement. Piaget considère que la 
vie mentale possède aussi bien que le corps, ses structures. 
Ainsi, comme l'animal possède une structure .lui permettant de 
manger et de digérer, il existera1t aussi che? l'être humain 
une structure lui permettant de faire face aux différentes 
1 La pagination réfèri à l'édi tion de 1977. 
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situations. Piaget parle de schèmes pour expliquer ces struc-
tures. Ces schèmes sont les structures cognitives par lesquelles 
les individus s'adaptent intellectuellement et organisent leur 
environnement. 
La première évidence de cette capacité d'organisa-
tiori apparaît dans le développement d'actions habituelles. A 
sa naissance, un enfant cherche à tout rapprocher de sa bouche, 
il en est ainsi pour le sein maternel de même que pour tout 
autre objet. Cette séquence définie d'actions est . ce que Piaget 
appelle les schèmes d'action. Sa caractéristique principale 
est d'être un tout organisé qui est fréquemment répété et pou-
vant être reconnaissable parmi d'autres comportements. 
Aussitôt développé, ce schème d'action est appliqué 
à des nouveaux objets. Ce procédé d'incorporation d'objets 
nouveaux ou d'expériences dans les schèmes existants, il l'ap-
pelle l'assimilation. Ainsi, un enfant qui tape sur un certain 
nombre d'objets pourra assimiler ou incorporer à son schème 
.initial le fait que la propriété ~ondamentale de certains objets 
est de pouvoir être heurtés, d'autres pas; que certains font 
beaucoup de ·bruit, etc. Psychologiquement il y a donc assimi-
lation chaque fois que l'intelligence intègre à ses cadres des 
nouvelles données de l'expérience. 
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Lorsque l'environnement ne répond plu s aux schÈmes 
déj~ acquis par l' enfant , des modes nouveaux de comport ement s e 
développent grâce au processus d'accommodation. Dev ant un nou-
veau problème, l ' enfant , par essa is et erreurs , finira par 
trouve r la solution ~ son nouveau problème . Ce proc essus 
d ' accommodation, complément a ire au processus d'assimilation est 
l ' activité mentale consistan t ~ t r ansformer un schèm e initial 
en un nouve a u schème qui peut intég r e r une situation nouvell e 
incompatible avec le sch ème initi àl. Tel que le dit Hatwell 
(1966) , il Y aura donc accommo dati6n sur · le plan mental: 
"Lorsqu' en incorporant l e s élém ents nouveaux dans les schèmes 
antéri eurs , l ' i nt elligence modifi e ce s derni prs pour l es ajus-
t e r aux donné e s nouvell es", (p . 47 ) 
Ces deux méc ani sme s, l ' a~s imilation des donné e s 
extéri eures aux cad r es d éj~' eXlstant s de la pensée , e t l' accom-
modation a ux exige nc es continuell es 'de la ré a lité sont donc 
pour Piage t , ~ l a base de tout e activité. intell ectuell e . Né-
cessa ires ~ la croissanc e co gnitive , ce s de ux process us sont 
considérés comme complémenta ires e t devant int e rvenir de f açon 
alt e rnative dans l e déve loppem ent . Ainsi , un individu qui ne 
f erait qu ' a s s imil e r l e s stimuli sans j ama i s a ccommod e r, se r e-
trouverai t ave c quelques s ch èmes , t r~s étendus , qui n e lui 
p e rm e t t r a i ent p8.S de' fa ire l a d i f fér ence des cho se s. De même , un 
individ u qui ne f e r a i t qu ' ac commoder , a urait un gtand nombre 
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de sch~me s, tr~s p e tits aV EC unfr faibl e capacité de générali-
sation et serait incapable de sai sir l es ress emblances. Alors 
un c e rtain "équil i b re " entre ce s proc e ssus sembl e nécessaire. 
Piage t (19 75) parl e de l'éq ui libra tion comm e étant 
un p r ocessu s qui est indispe nsabl e pour permettre une interac-
tion entre l e sujet e t l' environnement. 
Or, un t e l mé canismè intern e (mais 
sans réduction p ossibl e à la s eul e 
innéité e t sans plan préétabli puis-
qu'il y a con s t r uction r é e ll e ) est 
en fait ob s p. rvablc lo r s de chaque 
constructi on part i e ll e e t lo i s d e 
cha que passage d 'un s t ade a u sui-
vant: c' e st un proc e~sus d 'équili-
b r ation, non pas dans l e sens d ' une 
simple b a l anc e des forc es , comme en 
méc an ique , ou d 'un a cc r o issement 
d' entropi e , comme e n thermodynami-
que , mais dans l e sens; a ujourd'hui 
précis grâc e à l a cybernétique , 
d 'une autoré g ul ati on, c' e st-à-dire 
d'une suite de compensations acti -
v es du su j et en réponse aux p e rtur-
bations e xté r i eures e t ·o 'un régl a -
ge ~ l a fois rétroactif ( syst~mes 
en boucl es ou f ee dback s) e t anti -
cipateur con s titua nt un sys t ~me 
p ermanent de telles compe nsations. 
( p . 124- 125 ) 
Quand un déséqui libre appatait , cet état en lui-m~me 
provoquerait une motivati o n pour r e t r ouv e r l'équilibre . De 
c e tte façon, un individu qui fait f a c e à une situation et qui 
n e peut assimiler l e présent stimulus , essaie ra de s ' a ccommod e r 
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en modifiant ses schèmes ou en s'en créant un nouveau et ceci, 
dans le but de retrouver un équilibre. Ce qui a été acquis ~ar 
ce cheminement, fera maintenant partie des nouvelles structures 
cognitives de l'individu et l'équilibre obtenu se maintiendra 
un certain temps, jusqu'~ ce que l~individu doive faire face ~ 
d'autres situations et s'y adapter. La croissance cognttive 
procède de cette façon ~ tous les niveaux du développement, de 
la naissance ~ l'âge adulte; les schèmes de l'adulte étant 
construits ~ partir de ceux de l'enfant. 
Toute conduite de l'individu se présente comme une 
adaptation. Ainsi nous agissons quand nous éprouvons un besoin, 
c'est-à-dire quand l'équilibre entre le milieu et l'organisme 
est rompu. C'est alors que notre action visera ~ rétablir 
l'équilibre. Les différents modes (form e ou structure) possi-
bles d'échange entre le sujet et l'objet sont déterminés par 
l'aspect cognitif; tandis que l'affectivité apparaît comme l'é-
nergie nous poussant à agir. Piaget '( 1967) considère à l' ins-
tar de Claparède que: "Les sentiments assignent un but ~ la 
conduite tandis que l'intelligence se borne ~ fournir les mo-
yens (la technique)". ' (p.ll) 
A partir de ces deux pôles, il est possible d'expli-
quer le comportement de l'individu en disant qu e : quelque chose 
(affectivité, etc ... ) le pousse ~ faire quelque chose (conduite, 
comport ement ) d'une certaine manière (structure). Ainsi, pour 
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Piaget, la vie affective et la vie cognitive sont donc insépa-
rables, quoique distinctes et c'est volontairement qu'ii a con-
sacré une minime p a rtie de son oeuvre à l'aspe ct affe ctif car 
il a voulu s 'adonne r à l'étude . de la génèse et du développeme nt 
de l'int elligence. 
Pour Piage t (1967): 
L'int ellig enc e n e consist e pas e n 
une catégori e i s olable e t disconti-
nue de proc essu s cognitifs. Ell e 
n'est p as , à p r oprement p a rle r, une 
structur atio n parmi ' les autres: el-
l e est la form e d'équilib re v e r s la-
quelle t en de nt toutes l es s tructure s 
dont la formation e st à chercher dè s 
la percept i on, l'habitude ~ t l es mé-
canisme s senso fi -mot e urs élémentai-
r e s. Il faut c omp r endr e , e n e ffe t, 
que si l'i n t elligenc e n' est p a s une 
facul t é, c e la ent raî ne une continui -
té fO D c t jo nn~ l l f rad icale e n~re l s 
form e s s upé r i eures d e p ensé e e t l' en-
sembl e des types infé r i e urs d 'ad apt a -
tion cognitive ou motr ic e : l'int el-
ligenc e n e s aura it être que l a form e 
d'équilibre v e r s laque~l e t en de nt 
c e ux-ci. (p.12-1J) 
Il ne faud rait pas à partir d e cette définition con-
fondre l'intelligenc e ave c les s tructure s elles-mêmes. c a r la 
continuité qui exist e entre l e s structure s n e signifi e p a s 
qu'ell è s soi ent i dentiques . Au contra ire , chacune d' entre el-
l e s a s on propre équilibre e t e ll es s'éche lonn ent par p a l iers 
success ifs dans un ordre i rré v e rs ibl e . de s o rte que l' a c cess io n 
à un p a li e r sert d e po int d e d épa rt a u suiv a nt et a ssu re un 
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équilibre plus large et plus stable aux processus que l'on re-
trouvait au palier précédent. Ainsi, pour Piaget (1967), 
"L'intelligence n'est ainsi qu'un terme générique désignant 
les formes supérieures d'organisation ou d'équilibre des struc-
tures cognitives". (p.l) 
Jusqu'ici, nous avons présenté quelques concepts 
de base nécessaires à. la compréhension de la théorie de Piaget, 
nous aborderons à la suite les stades du développement mental 
tel que décrits par Piaget. 
Les stades du ftéveloppement mental 
Puisque nous allons parler des stades, précisons les 
conditions que Piaget pose pour en définir les limites: d'a-
bord il faut que la succession des conduites soit constante in-
dépendamment des accélérations ou retards qui peuvent survenir 
par rapport à l'âge moyen de réussite; puis il faut que chaque 
stade comprenne l'acquisition d'une nouvelle structure d'ensem-
ble à laquelle puissent se rattacher les conduites nouvelles du 
stadeJenfin ces structures doivent ~tre telles qu'elles s'in-
tègrent da~s celles qui les suivent. Voilà les trois conditions 
essentielles pour reconnaître les 'limites d'un stade. 
Mais bien que ce soient les formes finales d'équili-
bre qui définissent ,les caractéristiques propres d'un stade, 
l'accession ne se fait pas d'une .façon abrupte, mais progressive 
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et cont inue . Ains i, l es quat re stades du développ eme nt inte l-
lectue l seront décomposables en so us-stad es qui permettront de 
situer les processus de formatio n e t la période d'achèvement. 
C' est à travers ses écrits depuis 1936 que Piaget 
a établi les articulations des stades du déve loppement intel-
lectuel. Dans ses · diffé rents ouvrages , Piaget ne présente pas 
les stad es de façon identique . Ces différences ne sont néan-
moins que de forme, n e changeant rien au fond dans son ensemble. 
Nous avons emprunté l e type d e présentat.ion faite dans: "La 
psychologie de l'intelligence" (19 47) et dans "L'Epistémologie 
génétique" (1970). Ainsi , les divisions s ont les suivantes: 
la période ser.sori-motrice qui s'étend de la naissance jusqu'à 
deux ans, la période préopératoire ayant li eu entre deux et 
sept ans, la période des opérations concrèt~s s'échelonnant de 
sept à onze ans et la périod e des . opérations form elles qui com-
menc e vers onz e ou douze ans . 
. Nous décrirons sommairem e nt l'ensemble des périodes 
en nous attardint davantage sur la périod e concernée par l e su-
jet de la pr·és e nte rech er6he, c' est-à-dire le deuxième niveau 
de la période préopératoire. 
période sensori-motrice 
Elle va d e la naissance à 20-24 mois environ, compre -
nant six stades successifs . 
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Le premi er stad e , correspondant au preml or mois dp. 
l a vi e , est dominé p ar l es a ctivités réfl ex es e t inné es . Entre 
l e deuxièm e e t qua trième mois , l' enfant es t c apable de diffé-
rentiatio ns primaires àes obj e ts de son environnement imméd iat, 
principa l ement à p a rtir du ré fl exe àe succion. I l ne s ' agi t à 
c e de uxi ~me st~d e que de réactions circulaire s primai res , o~ l e 
résultat obtenu n ' est p as intenti onne l mais plutôt dû au h a s ard . 
Ainsi l e r ésultat se rt dire ctement d e stimulus à la réaction à 
laquell e il donne naissanc e . 
Ce n' est qu'au troisième st ade qu'apparaisse nt les 
~éacti ons circulaires secondai re s qtii sont , contraireme nt a u 
stad e précéd e nt , de s mouve ment s i n t enti onnels . Tel que l e dit 
P iage t (1936), c e s mouv ements sont maint enant : 
Centrés sur u n résultat produit 
dans l e mili e u ext e rne e t l' acti on 
a pour seul but è ' entre t e nir" c e ré -
sultat: auss i ( La R. C: II ) est-
e ll e plus compl e x e , l e s moyen s com-
me nçant à s e d iffé rencier du but, 
du moins . ap rès coup. (p. 141)1 
Ainsi l' e nfant d e c e t âge dispose de con duites qui 
sans &tre inte llig e nt e s , pu i sque l~urs buts n~ s ont p a s posés 
d ' a vanc e , prése ntent une plus grande mobilité. I l co nstruit 
p e ndant c e tt e période l ' ièée de l a p ermane nc e de l'objet . 
1 Nous référons à l'édi tion de 19 77. 
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Le quatri~me stade~ corre spond a n t ~ la fin de la prA-
mi~re année, est caractéri s é par l'appar ition de comportem e nts 
que l'on p e ut qualifi e r d'i nte lligen ts, e n c e sens qu e l' enfan t 
de c e tte pé r iode applique l e s s ch~m e s s e condaires aux situa-
t ions nouvell e s . 
L e cinquième st ad e est car acté r isé par l'utili s ation 
de l' e xpé r imentation active dans l e but non p a s simpl e~ e nt d ' An 
arriver ~ un r é s ultat, ma is ~ l e faire v ar i e r au cour s m~m p de 
la répé t ition . Ell e co nstitue pour Piage t (19 36): "le point 
d e départ fonctionne l e t s e nso r i-moteur de s jugements e xpé r i-
mentaux" (p.235)1. On assiste d e plus ~ c ette périod e au début 
d~ la const r uc t ion du rée l, qui s e fait gr~c e ~ l'ide ntifica tio n 
de s obj e ts p e rçus qui pre nne nt un e si gnificat ion pour l'enfan t. 
A la fin de la d e uxi ème anné e , l' e nfant e st capabl e 
d'intériorisation d e s schème s. Ce sixième sta de est caractér i-
sé par la possibilité d e p e n ser e t non d' agir par t~tonnem e nt 
pour arriver ~ s e s fin~. Ce stad e d'intelli genc e s e nsori-
motric e , caractér~sé, comme noua v enons de l e voi r , p ar l'int é-
rio ~i sation me nt a le, intro duit l a période " suiva nt e o~ l'image 
mental e p e rm e tt r a à l' e nfa nt d' a cquéri r la fonction s émiotique 
ou symbolique . 
1 Nou s "ré f érons ~ Iféd it i on de 19 77. 
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périod e préopératoire 
Ce second stade est lui-même divisé en deux sous-
stades. Le premier, appelé stad e pré-co nc e ptue l, s'échelonne 
de deux A quat re ans, l e second, c e lui qui nous intéresse plus 
particulièrement A l'intérieur de notre re cherche, appelé stade 
intuitif, s'éche lonne de quatre A sept ans. 
A. stad e pré-conc entuel 
. C' est à partir du d e rnier stade de la période sensori-
motric e que s e produit la géhèse de la pensée conceptu e ll e . 
Ainsi, c'est ' au cours de ce stade que l' enfant apprend à parler. 
Avec l'apparition du lang age, ses conduites sont p r ofondém ent 
mcidifié e s sous leur asp~ ct affectif aussi bi en qu'int e llectue l. 
L'enfant devient~ gr~c e au langage , capable de r e const - ui re ses 
action s passées sous fo rme de récit et d 'anticiper l es actions 
futures par la repré sentation v erbale . Piaget (i964) dit du . 
langage : 
Il en résulte trois cons équences 
essentielles pour l e déve loppement 
mental: un échaDge pos sibl e entre 
individus , c' est - à - èire l e d ébu t 
d e la s o ciali sati o n de l' acti onj 
une inté riori sation de l R parole, 
c'est~à-dire l' apparition de la 
p ensé e e ll~ -m~me , qui a pour sup-
port s l e langage intérieur e t l e 
systèm E des signps j e nfin pt sur-
to ut ur e intério r isat ion de l'ac-
.ti on c omm e telle', qui de pureme~t 
perc c ptiv p Et mot r ic e qu' olle était 
jusque-là , peut désormais se recons -
tituer sur l e plan intuitif des 
images et des expérienc€s menta-
les. (p.25) 
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L'apparition du langage, donc de la fonction symbo-
lique à cette période, permet d 'élargir le niveau de p pnsée de 
· l'enfant. Il est maintenant capabl e de se représenter intérieu-
rement l e s différents comportements. Cette nouvelle acquisition 
lui permet maintenant de pouvoir distinguer les signifiants (les 
mots et les images qui représentent l ~ s faits ou les obj et s) 
des signifiés (évènements absents·de la perception auxquell es 
se réfèrent les mots et les imag~s·). 
Contrairement à la période précédente où il n e pou-
vait agir que sur les évènem e nts présents et perceptibl es , l'ap-
parition de la fonction symbolique · lui permet d'applique r au 
présent son expérience passée. Etgrice à la compréhension de 
signes, . l'enfant peut maintenant anticiper des évènem ents fu-
turs. Bien qu'à cette période, nous pouvons parler d'ure cer-
taine forme de représentation p e rmettant à l'enfant de réfléchir 
son action plutôt que de l'effectuer d'une façon immédiate et 
directe, il demeure que son mode de pensée est égocentrique . 
Il ne raisonne qu'en fonction de son propre point de vue et ne 
, 
peut se mettre a la place de quelqu'un d'autre. De plus, l'en-
fant de c e stade ~st incapable d 'inclure un obj e t dans un e ns em -
ble donné et d'appliquer una r~gl e d ' appartenance à un groupe, 
dans l e but d e définir l e s obj ets qui devraient y être inclus. 
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Les enfants de la période pré-conceptuelle ne cherchent pas à 
déterminer les caractéristiques communes d'un ensemble d'objets. 
Piaget (1977) parle de syncrétismes "comme la tendance à ras-
sembler des faits ou des objets sans rapports, en un ensemble 
tr~s confus". (p.lJO) 
B. La pensée intuitive 
La caractéristique principale de cette période est 
la pensée intuitive qui permet à l'enfant d'exécuter une action 
en pensée et de se construire des images et "des pensées plus 
élaborées. Ce qui l'am~nera à devenir peu à peu capable de 
conceptualiser. Mais bien que l'enfant de quatre à sept ans 
soit capable de plus en plus de coord~nner des rapports repré-
sentatifs, son mode de pensée demeure prélogique. Ainsi par 
exemple, si on demande à un enfant de quatr~ à cinq ans de 
remplir simultanément deux verres de forme et hauteur identique 
avec la même quantité de perles et si on transvide ensuite les 
perles d'un de ces deux verres dans un autre de forme différen-
te," on remarquera que l'enfant conclue qu'il y a changement dans 
la quantité de perles même s'il est certain "que l'on n'a rien 
enlevé ni ajouté. 
Pour expliquer ce type de raisonnement, il faut com-
prendre que l'enfant de cet âge, bien qu'étant en possession de 
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la notion de la conservation d'un objet individuel, (permanence 
de l'objet), il ne l'est pas encore avec un ensemble d'objets. 
Ainsi, l'exemple précédent nous démontre que même si l'enfant 
semble capable à première vue d'estimer correctement la quan-
. tité de perles, son erreur de raisonnement est attribuable à la 
modification perceptuelle créée par le nouveau contenant. En 
centrant son attention sur les nouvelles dimensions du récipient, 
il est influencé par ce seul aspect et délaisse les autres. Il 
se fait donc jouer par sa perception et ne peut alors admettre 
l'invariance. Cet exemple démontre très bien le type de con-
duites des enfants de cet âge. Piaget (1967)ditl 
C'est ce schématisme prélogique, 
imitant encore de près les don-
nées perceptives . tout en les re-
centrant à sa manière propre que 
l'on peut appeler pensée intuiti-
ve. (p .140) 
Mais bien que l'enfant apprenne maintenant à jouer 
avec son monde et à le maîtriser un peu, il voit ce monde seu-
lement à partir de son propre point de vue. Ainsi sa pensée 
demeure · égocentrique. Piaget parle alors de centration pour 
expliquer la tendance ·du jeune enfant à se centrer ou à se con-
centrer sur un seul aspect d'une situation et par conséquent à 
négliger les autres. 
Cette pensée intuitive présente une amélioration sur 
la pensée pré - conceptuelle. L'enfant est capable de centrations 
___ .. ___ __ .. ... . 1.lL 
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et de décentrations . Ain s i, dans l' exemple précédent où l'en-
fant j ugeait qu' il y avait plus de perles parce qu e l e niveau 
avait monté, il c entrait alors son attenti on sur l e rapport en-
tre la hauteur du nouveau contenant et celu i du premie r , tout en 
néglige ant les ' l argeurs . Si on transver s e l es p e rles dans des 
verres enc o re plus étroit s et hauts, il viendra un temps où 
l'enfant répond ra qu'il y a œoins d e p e rles parc e que c'est 
trop ét r oit. Il y a donc ici, un e corre cti on de la centration 
sur la hauteur par une décentration de l'attention sur la lar-
geur . Mais la chose intéres sante dans l e présent proc essus de 
pensée, est que l'enfant e st incapabl e de raisonner sur l e s 
d eux relations à la fois. Lès qu'il sera en mesure de coordon-
ner ces deux type s de relation , l' enfant pourra e n déduire la 
consèrvation. 
La non conservatio n est u~e caracté ris tique qui s e 
mainti e nd ra t out l e· long de l a pé ~iod? préopératoire . fe fait, 
d evant un problème où il y a t~ansformation , l' enfant es~ in-
capable de refaire me~tal em e nt l'act io n e n sens inverse. Etant 
do nné qu'il existe des liens ét r oits entre les proce ssus me n-
taux que sont le c entrage e t l'irr éversibilité, l' e nfant sera 
alo rs inca p a bl e de conserv a tion . . Piaget (1977 ) défin~ la con-
servation comme : "La convicti'on selon laque ll e certains a ttri-
buts (nomb re , poids , masse) r e stent i nvariabl es , même si l'ap-
parence de l'obj e t changè ". (p.75) 
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Une autre caract~ristique piopre ~ c e tte p~riode est 
que l'enfant de quatre à cinq ans environ, ne parvient pas à 
construire de corre spondanc e bi-univoque 1 lorsque par exemple 
on lui pr~se nt e six jetons rouges sur une tabl e et qu'on lui 
demand e d e disp6ser autant de bleus que de" r ouge s. En effe t 
il se cont e nte de disposer une rang~ e de longue u r ~gal e même 
si les él~m e nts sont plus s e rr~s ou espac~s que d ans l e mod èle. 
Si nous r e prenons le même exercice d e s jetons ave c des enfants 
qui ont cinq et six ans, on r emarque que les suj e ts vont ali-
"gner six j e tons bleus e n regard des six rouges. Ils sont alors 
en mesure, vers c e s âges de faire corre spondre les ~l~ments un 
~ un. 
Mais à par tir de c e ci, il ne faut pas conclure e n la 
capacit~ d e conse rvation, parc e qu'il suffit tout simpI"em ent de 
d~serrer l e s ~l~m ents de l'une d e s s~ri e s ou de l e s mettre en 
tas pour que le sujet renonc e à croirG à l'~quivalence. Tant 
que la corre spondanc e optique deme ure, l'enfant conclue à l'~­
quival en c e , mais lorsque la première est alt~r~ e , la s e cond e 
dispara! t . On est alo r s en p r~se nce d e la no~ conse r vation d e 
l' e nsembl e mais la forme d' intui tio"n est sup~ri eure comparative -
ment à celle du niveau pr~c~~e nt. Ainsi l e sch~m e intuitif 
1 Bi-un ivoque : corrf'spon'~ an c e un à un des ~l~TT' e nts d p. r!F' UX 
p ~s ~mbl p s s e mblabl es . 
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est devenu un peu plus souple~ ce qui permet la possibilité de 
construire une configuration exacte de correspondance. On ap-
pelle intuition articulée cette forme de pensée par opposition 
à la précédente qui est l'intuition simple. 
Mais éette intuition articulée. bien que se rappro-
chant de l'opération demeure rigide et irréversible. Cette 
forme de pensée se manifeste dans tous l~s domaines. Voyons 
un exemple dans le domaine de l'espace. En présentant à un en-
fant sur une table carrée. une maison. une montagne et un arbre. 
et à l'aide d'un petit personnage que l'on fait changer de po-
sition, on demande à l'enfant qui est toujours assis au même 
endroit, de trouver parmi des tableaux, celui qui correspond 
à ce qui est vu par notre personnage lorsqu'il est à un en-
droit précis. Les réponses que nous donnent les enfants dans 
leur choix des tableaux, démontrent qu'ils sont incapables de 
se mettre à la place de quelqu'un d'autre. Ils restent tou-
jours dominés par le point de vue qui est le leur au moment du 
choix. Ce type d~ renversementq , devant-derrière et gauche 
droite, ne s'acquiert que vers sept ou huit ans. 
Autre épreuve qui met en lumière l'irréversibilité 
de la pensée est celle de trois bonshommes de couleurs diffé-
rentes (A,B,C) sur un fil de fer, qU" on fait passer derrière un 
écran . . On demande aux enfants de prévoir l'ordre de sortie e t 
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l'orère d e r e tour . L'ord r e d ire ct es t prévu par tous s a uf que 
c e n' e st que v e r s quatre ou cinq an s que l'o rd r e inverse est ·ac-
quis. En imprima nt une demi -rotation oe 180 degrés e t d e ux 
d emi -rota t i ons, l'enfant p révo i t que l'ordre A,B,C ch a ngera 
e n C,B,A. Mais f a c e à troi s demi-iot a tions, l es p e tit s d e 
quatre à cinq ans, apr~ s a vo i r p r évu que t i nt6t A, t a nt6t C sor-
t e nt en p r emier , s 'imagine nt q ue B a u ra aus s i s on tour. Ce 
n' e st que v e rs s ept ans que l' ens embl e de s t ran sforma t i on s est 
comp r is. 
Teîle es t d on c l a p e nsé e i ntuitive , caracté r i s é e p a r 
une p e n s é e imagée , plu s ra f f i n é e qu e d u r ant l a pé riod 8 p ré céde n -
t e ; Mais étant do nné qu' e ll e ut i lise e ncore l e symbol isme re -
pré se nt a tif, c e l a p r é sent e c e r t a ine ·s limi t e s. En e ffe t, l e 
propre d e la config ura tion i n t uitive é tant d ' ê t re c entré e v e r s 
un éta t . p art i cul ie r du suj et ou de l'obj e t, l'enfant d emeure 
donc dépe n dant d 'u~e ass i mi l a tio n é g o c ent r ique e t d 'une a ccomm o-
dat i on phé n oméni s te à l'obj e t. 
pé r io d e des opé rat i ons con c r ètes 
Comme s on n om l'i nd i que , c 0 t te période se cara ctéri-
s e p a r la c a p a cité d e r é a l is e r à es · opé rat i ons , l e s opé rat ions 
éta n t d éf i n i e s p ar . Piage t (19 7 2 ) c omm e : 
Des a c t ions intéri ori sé e s ~ c ' e st-
à - d ire exé cuté e s n on p l us ma té r i el-
l ement , ma is int é r i e u r eme nt e t 
symboliquemf'nt., e t èes 8ctions 
oui p2uven t êt re co~bi nées de 
tout e s 18s ma nière s ; An particu-
lier . qui peuvent &tre renve rsé es . 
qui s ont réversibles. (p.1 8 ) 
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~ ett e périod e va marq ue r un tournant important oans 
le développement de l a pe nsée de l' enfant . La pensé e i nt uitive 
du stade pré cédent va évoluer vers une décent rat ion de plus en 
plus grande permettant une meille ure co ord ination des diffé-
rents points de vue . Ainsi on assiste à la maît r i se de l'équi -
libre mobil e et r évers ibl e propre aux groupements . La pensée 
de l'enfant ne s'arrête plus aux diffé rents états , mais se cen-
tre maint enant sur l es transformat ions successives re l iant ces 
différent s états . C' es t ' a i nsi que devant l es différentes for-
mes de la même quant i t é de pâte à modeler, l'enfant comprend 
maintenant que sa quantité rest e invari able en dépit des modi-
fications d' appa r enc e . Il ti ent compte des transformations et 
surtout il réalise que l es effets d'une action peuvent être an-
nulés par ce ux de son inve rs e . Comm e l' explique Osterrieth 
(197J) : 
La conservation de l a quant ité de 
substance se fon de s ur cette pos-
sibilité implicit e de retour a u 
point de départ . même a~ors que 
c elui-ci n'est pas matériellem ent 
e ffe c tué . ( p . 191-192 ) 
Un e autre différenc e entre l ' en fant du stade préopé-
ratoirc et celui des opé rati ons conc r~ t es , est que ce dernier 
25 
acqui ert la possibiljt~ de r~ussir les groupements additifs e t 
multiplicatifs, d'emboît e r les classe s e t d 'ordonner l e s s~ria­
tions . Puis s'achèvent les op~ rations de certains systèmes 
d'ens emble dans le domaine d e l' e space e t du temp s . Ce qui a 
~té construit comme notion d ' espac e au nive au s ensori-moteur 
est repris au niv e au de l a re pr~sentation mentale. Ainsi, 
l'emboît ement des clas ses , d e l a s~riation , le volume e t le s 
op~ rati ons concernant l e hasard sont maîtris~s. De plus, aux 
op~rations de d~nombrer succèdent -l es op~ rati ons d e mesure r. 
P~riode des op~ rations fo r me lles 
, Ve rs onz e , douz e ans , apparaît le dernier stad e , 
caract~ris~ par l'apparition d e s op~rations form elles . A cett e 
périod e , on voit apparaître graduellement che z l' ad olescent, la 
capacit~ d'applique r des op~rations à de s sltuati ons th~or iques 
ou hypo th~tiques. Ainsi, devant une que stion qu'on lui pos e , 
l'individu de c e stad e e st capable de sp~cul e r et de supposer 
pour en arrive r à une r~ponse raisonn~bl~ . L e mode de pensé e 
qu'il acquiert e st hypoth~tico- d~èuctif , c' est-à- dire qu'il 
peut maint e nant p e nser à une s~rie d 'hypothèses et de v~rifier 
la val e ur de chacune d' entre e ll e s par une analyse log ique. 
De plus, contrairement à la période pr~c~d ente, il 
n'a plu s b esoin d 'un support concre t, de rep r~ s e ntations imag~e s 
ou de dispose r d 'obj ~ts r~ els , il p e ut e ff ectue r de façon plus 
abstraite ' c e qui ~tait auparavant ,d e s opé rations concrèt e s . 
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Il acquiert peu à peu des capacit~s de raisonn~ment plus com-
plexe s. ' Le fait de saisir l'id~ e des propositions (A est à B 
ce que C est à D) est un exemple p a rmi tant d'autres de ces ' nou-
velles r~alisations cognitives. L'adolescent devient ~galement 
capabl e d'~labore r des th~ories ou des hypothèses afin d'expli-
quer d e s ph~nomène s peu familiers. 
A la fin de ce stade, l'individu est parvenu, selon 
le modèle th~~rique de Piaget, au stade "de la maturit~ cogniti-
ve. Cela ne signifie null eme nt qu'il ne peut plus apprendre ou 
s'am~liore r. ~ais il est maintenant dot~ d'un ensembl e d'outils 
de pens~e adulte avec lesquels il va poursuivre ses ad aptations 
encore plus complexe s face à son monde mat~ri e l et social. 
Le d~veloppement d e la conception 
d e l'~quival enc e durahle (cons e rvation ) 
Comme nous l'avons mentionn~ ant~rieurement, l a no-
tion de conserva tion tient une plac e important e ~ans la th~orie 
du - d~ve loppement du conc e pt de nombre chez Piage t. Il la con-
sidère comm e une condition n~c e ~saire pour toute activit~ de 
quant ification. La con s e r vation e st d~finie par l'habilet~ de 
juger corre cteme nt la relation e nt re d eux arr angeme r.ts ~qu iva­
l e nts num~riquem e nt m ~m e s i c e ux-ci ne sont p as e n correspondan-
ce p e rc eptuell e , c'est-à-d ire qua nd l e s ~l~ment s de 11un n ' est 
pa s en co r re s pondance ave c l e s ~l~m e nts d e l' a utre. 
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Selon l'aut eur, l e . dével oppement de la conception 
de l'équival ence durabl e (conservation), passe par trois staGe s. 
Stad e 1 Perc eption global~ 
Bi en que l e jeune enfant ait un intérêt spontané pour 
le nombre et s 'i ntéresse à compter , il n ' a qu'une conception 
vague du co nc ept de nombre. A cette période, il base son ju-
gement, soit sur la similarité ou sur l a différence globale 
entre deux rangées d'obj e ts . Celles-ci sont jugées numérique-
ment équivalentes si elles iont égales en longueur, m~me si la 
densité varie. Et de façon réciproque, si l e s rangé e s sont iné-
gales en longueur, alors la plus longue est jugée comme cor.t e-
n~nt le plus d ' éléments: Ainsi, l'estimation de la quantité à 
l'intérieur d 'un -arrangement est perçue se lon l'aspe ct immé diat 
de la situation perceptuelle._ 
Cette façon de juger le nombre e st égocentrique étant 
donné que l'enfant se base sur un s eul aspect perceptuel à la 
fois et que c' e s t impossibl e pour lui de déc ~ ntrer sa perc ep-
tion de cet att r ibut. Son incapacité à coordonne r la longueur 
et la d e nsité s e refl ~t e aussi en ce qu'il ne réussit pas à 
construire - une rangé e en _corre spondance terme à term e quand il 
essaie de faire corre spondre la valeur cardinale d 'un mo~èle. 
Stade 2 Pério d~ tran s itoire 
, A ce stade , l' e nfant commenc e a compr~ n d rp que 
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l'altération d'un arrangement ' spatial ne change en rien sa 
quantité d'éléments mais il n'en est pas convaincu. Ainsi ses 
jugements basés sur la correspondance terme à terme et sur l'ap-
parence perceptuelle entrent en conflit. 
Contrairement au stade précédent, l'enfant est capa-
ble de construire une rangée en correspondance avec un modèle. 
Cependant lorsque des· changements perceptuels viennent entraver 
cette correspondance, alors le phénomène de la perception pre~ 
nant le dessus, l'enfant devient confus et juge que l'égalité 
numérique des deux rangées a aussi ·été détruite. Il retourne 
donc au ,critère de globalité perceptuelle comme critère d'éva-
luation. 
Stade 3 Période des opérations concrètes 
A ce dernier stade du développement, l'enfant com- ' 
prend le concept de la conservation et étant dégagé de la domi-
nance perceptuelle, il en arrive à un meilleur raisonnement. 
Ainsi, il continue à prétendre à l'égalité numérique entre 
deux rangées même ' si la correspondance perceptive terme à terme 
est détruite en terme de longueur et de densité. 
Nous présenterons dans 'le chapitre suivant un relevé 
des différentes recherches sur l'influence des arrangements per-
ceptuels ainsi que la problématique de notre recherche. 
Ch apitre II 
Les - fact e urs p e rc eptue ls dans le dé v e loppement du c oncEpt 
de nombre . Problématique . 
Etant donn~ que la perception fait partie du proce s-
sus de d~veloppement int~gral de la plupart des habil e t~s humai-
nes, il ne faudrait pas laisser d e côt~ l'importanc e qu'elle 
joue dans le d~veloppement du concept de nombre. Ainsi, plu-
sieurs reche rche s ont d~montr~ l'~~idence d e relation entre le 
d~veloppement p e rceptue l et la formation du concept de nombre . 
Frostig, Malow , Lefevc r e t Whittlesey (1964) e n son t 
arriv~s par l e ur recherche à postule'r que l e d~veloppement des 
habil et ~s visuo-pe rceptue lle s constituait, pour les enfants en-
tre trois ans e t demi et sept ans et demi, une des principal e s 
acquisitions du d~veloppem e nt cognitif . Selon ces aute u rs , il 
y aurait une r e lation e ntre l e s s~que nc e s du d ~ve loppement du 
conc e pt de nombre et c e lui de la p erception visue lle . 
La r e che rch e d e Elkind e t al. (1964) sur la d~centra­
tion, c'est-à-dire sur l e fait d e regarder à plus d 'un aspe ct 
p e rc e ptue l à la fois d~montre par l e u~s r~sultats que les stad p s 
retrouv~s sont i de ntiques à c e ux pu d~ve lopp ement èu conc ept de 
nombre . Ainsi, dans l e premi e r stade , l es e nfants d~montre nt 
une c e ntration compl ète , voyant s e ul ement l es partie s sans 
être c a pabl e d e s e re pré~enter l' ensembl e . Ce ux du deuxième 
stade voi e nt d 'une f aço n al t e :rnativ rc- , tantôt l es parti es, tantô t 
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l'ensemble. sans essayer de les intégrer. Ce n'est qu'au der-
nier stade que l'on retrouve une décentration complète. 
L'étude faite par O'Bryan et Boersma (1971) confir-
me cette relation existant entre les ha~iletés visuo-perceptuelles 
et ceux du concept de nombre. Mesurant le mouvement des yeux, 
ils ont remarqué que les enfants qui ne conservent pas sont 
centrés ~ur la partie dominante de l'arrangement alors que ceux 
qui conservent, démontrent une décentration de leur attention 
visuelle. 
Ces recherches démontrent qu'il existe une relation 
étroite entre les habiletés visuo-perceptuelles et celles du 
concept de nombre" dans le fait que les tâches du concept de 
nombre nécessitent une analyse de l'arrangement spatial. Nous 
nous pencherons donc plus en détail sur cet aspect. 
L'influence des arrangements perceptuels dans 
l'estimation de la ' quantité d'un arrangement 
Dès 1890, Alfred Binet suggéra que les stratégies 
qu'utilisent les jeunes enfants pour estimer la quantité d'élé-
ments à l'intérieur d'un arrangement é~aient souvent fausses. 
Il écrivaitl 
Chez les petits enfants soumis 
à notre observation, la per-
ception et la comparaison des 
longueurs se font avec une re-
marquable justesse; au contraire, 
la perception des nombres est 
extrêmement grossière et défec-
tueuse. (p.79) 
-- .. _"'_.~--_. 
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Cette évidence de grossièreté de jugement chez 
les enfants dérive d'une expérience dans laquelle il demande 
à une fillette de quatre ans de comparer deux rangées parallè-
les de jetons et de dire laquelle en 'a le plus. Une rangée 
contenant seize gros jetons et l'autre dix-huit petits. Par-
ce que les jetons plus gros prenaient plus d'espace, l'enfant 
la jugea supérieure numériquement bien que ·contenant moins de 
jetons. · Binet trouva que ce jeune enfant 'l'ésolvai t cette com-
paraison de façon fausse, jugeant que la rangée la plus longue 
mais avec le moins d' éléments, . contenai t le plus de jetons. 
Même quand le nombre de ces jetons était réduit bien qu'occu-
pant un espace physique plus grand, l'enfant maintenait son 
idée première. 
Depuis cette époque, beaucoup de recherches ont été 
entreprises auprès des enfants afin de mettre en lumiére les 
différentes stratégies utilisées par ceux-ci pour dénombrer les 
quantités. Une première constatation des recherches effectuées 
jusqu'à maintenant démont re que les enfants confrontés à une 
tâche dans laquelle on leur présente deux rangées de jetons et 
lorsqu'on effectue une transformation de l'arrangement, ceux-ci 
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sont incapables de conservation (Piaget 1952, Dodwell 1960). 
D'autres investigations auprès d'enfants de deux à 
cinq ans, démontrent qu'ils n'emploient pas une hypothèse con-
sistante lorsqu'ils jugent le nombre .. Il 'ressort que l'enfant 
est frappé parles différences entre les rangées et répond sur 
la base de l'indice qui est le plus frappant, que ce soit la 
longueur, la densité ou le nombre • . On remarque de plus qu'en-
tre ces différents indices, celui qui retient plus l~attention 
des enfants est celui de la longueur (Lapointe, O'Donnell 1974, 
Lawson, Baron, Siegel 1974). 
De plus, les recherches faites par Peter Bryant (1974) 
démontrent que les enfants utilisent ~e façon constante la 
correspondance terme à terme et l'allongement spatial pour 
déterminer quelles rangées comprenaient le ~lus d'éléments. Ils 
utilisent ces deux méthodes dépendamment des arrangements pré-
sentés. Ainsi, lorsque l'arrangement est en correspondance 
terme à terme, les enfants utilisent cet indice. Par contre 
lorsque l'arrangement ne permet pas de correspondance, ils uti-
lisent alors l'indice de longueur. Lorsque 'les enfants se re-
trouvent devant un arrangement qui n'incite pas à l'utilisation 
d'un de ces indices, alors ils utilisent soit l'un soit l'autre. 
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Cert a ine s r e ch e rches démontrent que le s pn f 8nts u-
tilisent aussi l e nombre pour dét e rm ine r l a quantité d 'obj e ts 
dans un arrang ement. En c e sens , l'étud e de G e l~ an (1972) 
fait r e ssortir que les enfants utilisent l e noœbre lorsque l a 
quantité d'it ems dans l' a rrangeme nt pré senté es t p et it e . Ainsi , 
lorsque l e nombre d'éléme nts pré senté es t de deux et trois, l e s 
enfant s d e quatre et cinq ans utili sent l e nombre . Vais lors -
qu'il y a augme ntation du nombre d 'it ems , de trois ~ cinq, ils 
utili sent c e t indice mais de façon moins consis t ante pour ne 
plus l'utili ser du tout ave c des rangées d e plus grand e impor-
tanc e comm e cinq ~ neuf. On p e u t donc dire que l e s enfants de 
quatre e t ctnq ans utilisent ' l e nombre pour de pet its arrange - . 
ments e t que plu s l e nombre d 'éléments augmente , a insi en est-
il d e l eu r tend anc e ~ utili s er l a long ueur. 
Aucun enfant n ' ayant utilisé l a densi t~ dans c e tte 
r e che rche , l' auteur suggère que l e corc e pt de nomb re ch e z lFs 
j e unes enf a nts est initial Ement b asé sur l a lo ~gue ur e t l e nom-
bre e t que l a co mpréhe n s ion de l a de nsité en tant que qualité 
. (attribut) p e rtinent au nombre n e se développe que plus tarè . 
L'étude de Young et McPh e rson (19 76) é t udiant l es 
re latio ns po ssi bles entre les métho de s· de qU émtification ch e z 
de s enfants de cinq à sept ans , ains i que l eur p erformance face 
à c e rt àines tâch e s impli quant l e ur compréhens io n de l ' inv8ri an -
c e du nombre , apporte des éléments intéressants au niveau des 
_ __ - _. 1 
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habiletés utilisées par ceux-ci selon leur âge. Les conclusions 
auxquelles en arrivent les auteurs sont consistantes avec les 
recherches de Klahr et Wallace (1973) démontrant que les en-
fants utilisent les relations de quantité. premièrement pour 
les nombres qui sont dans leur niveau de reconnaissance percep-
tuelle immédiate (subitizing range), c'est-à-dire la capacité 
de quantifier rapidement sans compter~ Vient à la suite pour 
les nombres qu'ils sont capables de compter et enfin pour les 
nombres qu'ils ne peuvent compter. Par contre, dans ces deux 
recherches, la tendance développementale démontre que les 60 
enfants impliqués n'ont pas mieux réussi l~s prOblèmes d'inva-
riance qui étaient dans leur capacité de compter que ceux se 
situant dans leur niveau de reconnaissance perceptuelle. Il 
n'y a pas eu non plus de différence entre lès prOblèmes qu'ils 
pouvaient . compter et ceux q~i étaient hors de leur capacité. 
De plus, dans une recherche effectuée par H. Beckmann 
rapportée dans l'étude de Rochel Gelman ·(1972), les résultats 
présentés démontrent que plus les enfants sont jeunes, plus 
forte est leur tendance à compter et plus le nombre d'éléments 
est grand, plus ils ont tendance à . compter. Ces résultats sup-
portent la conclusion que les enfants estiment la quantité en 
comptant avant qu'ils soient capables de reconnaître de façon 
immédiate cette quantité. 
Dans le but de déterminer quel type d'erreur font 
les enfants de deux ans dix mois à cinq ans, Lawson, Baron et 
Siegel (1974) ont présenté à des enfants répartis en trois grou-
pes d'âges (deux ans dix mois à trois ans onze mois, quatre ans 
à quatre ans cinq mois et des enfants de quatre ans six mois à 
cinq ans) des types de configurations ·faisant varier le nombre 
d' .éléments (trois et quatre), la densité et la longueur. Les 
résultats recueillis et confirmés par Siegel (1974), démontrent 
que jusqu'à quatre ans et dépendamment de leur préférence indi-
viduelle, les enfants utilisent soit la longueur ou le nombre 
pour juger la quantité d'éléments entre deux rangées. Par con-
tre, à partir de quatre ans, on remarque que les enfants utili-
sent le nombre, de préférence à la longueur. Ainsi, lorsque le 
nombre d'éléments présenté est au-dessus de la capacité d'esti-
mation de l'enfant, il y a utilisation de la longueur et lorsque 
le nombre d'éléments est dans leur capacité d'estimation, il y 
a utilisation du nombre pour juger la .quantité. 
Une autre étude qui nous intéresse ici, est celle de 
Pufall et Shaw (1972). Ces auteurs ont présenté à des enfants 
de trois à six ans, six prOblèmes dans lesquels la longueur, la 
densité et le nombre varient. Le nombre maximum d'éléments dans 
les r angées était de cinq, sept et neuf~ En présentant ces con-
figuration s de façon statique , . c'est-à-dire qu'aucune transforma-
tion des arrangements ét~it effectuée, ils demandaient aux en-
fants quelle r angée contenait - le plus d'él éments , dans le but 
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de connaître quelle était leur base dt estimation. Les résultats 
auxquels en arrivent les auteurs sont consistants avec les ré-
sultats de Piaget (1968) que les enfants les plus jeunes, en 
général, basent leur jugement soit sur la qualité topologique 
de la densité ou sur la longueur relative. Pour ce qui est des 
enfants de quatre à cinq ans, ici encore, les résultats sont en 
accord avec plusieurs études sur la conservation du nombre 
(Mehler & Bever, 1967; Mehler, Bever & Epstein, 1968; Piaget, . 
1952) ctest-à-dire que les enfants jugent les nombres de façon 
prédominante . en terme de longueur relative. 
On retrouve quelques enfants de quatre ans qui ba-
sent leur jugement sur la densité lorsque la longueur des ran-
gées est égale aVec présence de forte densité. Quand la diffé-
rence de la densité et de la longueur entre les deux rangées 
est mince, la plupart des enfants basent leur jugement sur la 
longueur relative. 
Plusieurs recherches ont démontré que certains fac-
teurs perceptuels; autres que l~ longueur, influençaient la per-
ception de Itenfant. Celle de Linda Siegel (1974) comparant 
Ithabileté ·de jeunes enfants de quatre ans à cinq ans et demi, 
à associer des nombres à des arrangements composés dtéléments 
homo gènes linéaires, dtél éments ' homo gènes non-linéaires, et en-
fin dt élément s hé térogène s linéaires, f ait ressortir que l es ~n­
fants ava i ent beaucoup plus de difficultés lorsqutils se 
""-- --" ._ --- - .. 
retrouvai e nt devant un e tiche compos~e "d'~l~me nts h~t~rog~nes . 
De plus, l'aute ur a trouv~ que l es t~che s lin~aires et non-
lin~aires n'~t aient pas signific a tiveme nt diff~rentes et ce ci 
pour l e s trois groupes d '~g~ , c' est-~-dire de quatre ans ~ 
quatre cinq mois, de quat ie six mois 
, 
quatre ans ans a ans onze 
mois et de cinq , cinq cinq moi s . ans a ans 
Khan Akht er ( 1972) a investigu~ la capacit~ de d~ -
nombrement che z des enfants de t r ois mois .. cinq ans onz e a ans 
onze moi s , en leur pr~Gentant des arrangements caract~ris~ s par 
des v a riatio ns en terme de simil arit ~ pe r c e ptue ll e e t de conti-
guît~ spatiale . Ce t te recherc he pr~se ntant des arrangements 
avec sous-gr oupes contigus, d e s a rrangements sans s ous-groupe s 
et ave c sous-groupe s discontigus, a d~montr~ que compt e r ~tai t 
rendu plus facil e quand l e s arr a nge me nts comprenai en t des s ous -
groupe s contigus que lO i sque l e s s ous-groupes discontigus cons-
tituai e nt l'arrangement. Ainsi ce t a rrangement facilit e rait le 
regroupement des obj ets d e mêm e qu e le comptage d e tous les 
obj e ts inclus dans l' artangement. De plus, c e r e group ement ~-
tait compt~ av e c plus d e justesse que l es arrangements sans 
sous- g roupes. 
Probl~matioue 
A partir des recherches d~montrant l'influenc e de la 
dispo si tion spat i a l e sur l a c apac it~ de d~nombrer des quantit~s , 
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nous avons décidé de présenter à des enfants du stade préopé-
ratoire, différents types d'arrangement, dans le but de vérifier 
jusqu'à quel point l'organisation perceptuelle pouvait interfé-
rer et par le fait même les influencer dans leur jugement. Le 
recensement de ces études, fait ressortir que des différences 
au niveau de la longueur des rangées, du nombre d'éléments et 
du fait que les rangées soient linéaires ou non-linéaires, con-
tribuaient , à influencer la perception. 
De ceci on peut se demander, si le fait que les ran-
gées soient ou non alignées, amène 'les enfants à laisser de côté 
l'indice de la longueur et si le décalage plus ou moins grand . 
entre les quantités à comparer, contribue à rendre plus diffi-
cile le dénombrement de quantités discontinues. 
Notant de plus l'importance du facteur' âge, nous pré-
senterons ces arrangements à des enfants d'âge différent afin de 
vérifier si certaines de ces configurations sont mieux réussies 
en fonction de l'âge. 
Considérant ce que nous avons vu concernant les 
stades du d,éveloppement perceptuel, la première hypothèse de 
notre recherche est qu'il y aura une d'ifférence de réussite 
par rapport aux différentes configurations de notre expérimenta-
tion. 'La deuxième hypothè se est qu t il y aura une différence 
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de réussite aux différentes épreuves selon l'âge des sujets. 
Chapitre III 
Description de l ' expérience 
Dans les pages qui suivent sont pr~sent~s les aspects 
m~thodologiques de la pr~sente ~tude . No~s d~crirons l es carac-
t~ristiques des sujets , la nature des ~preuves employ~es et le 
d~roulement de l' e xp~rience elle-même . 
Suj e ts 
Les sujets de notre ~chantillon proviennent d '~ coles 
~l~mentaires de la r~gion de Trois-Rivières et de la Commission 
Scolaire du lac St-Pierre . Notre ~chantillon se compose de 72 
enfants , garçons et fill es , de quatre ans huit mois ~ six ans 
sept mois , r~partis en six tranches d"âge . Ces groupes s'~che-
lonnant de la façon suivante : de quatre ans huit mois ~ quatre 
ans onze mois, de cinq ans ~ cinq ~ns trois "mois, de cinq ans 
quatre mois ~ cinq ans sept mois, de cinq ans huit mois ~ cinq 
ans onze mois, de six ans à six ans trois mois et de six a ns 
quatre mois à six ans sept mois. Chacun de ces groupes comprend 
six garçons et six filles . Ces 72 enf a nts provi ennent d'un mi-
lieu socio-~conomique moyen et ~tant donn~ qu'ils fr~quent e nt 
un milieu scolaire r~g ulier, nous pouvons nous att endre à c e 
qu'il s aient un Q.I . se situant a u moi ns au niveau de l a moy e nne . 
Au niveau d e la materne lle, a près consultation auprès des j a rdi-
nières , nous avons élimin~ d e: notre ~chantillon l es enfants qui 
4) 
pouvaient présenter des diffièultés marquées dans leur dévelop-
pement général. De plus, puisque dans notre recherche nous 
faisons intervenir des changements au niveau de l'arrangement 
perceptuel, nous nous sommes assurés auprès des jardinières et 
des infirmières, que les enfants composant notre échantillon 
n'aient pas de troubles de la vue. 
Nature des épreuves employé~s 
. 
L'épreuve présentée aux différents sujets de notre 
échantillon était composée de 14 configurations. Chacune de 
celle-ci était présentée. sur un carton de 25 X 35 cm et elle é-
tait constituée de deux ·groupes de cercles de 2 cm de diamètre~ 
Les cercles d'un .groupe étaient de couleur rouge tandis que les 
autres étaient de couleur bleu. L'emploi de ces deux couleurs, 
permettra d'après nous d'éliminer toute ambiguïté· au niveau de 
la distinction des groupes. 
Avant de s'arrêter davantage sur les caractéristiques 
de chacune des 14 configuration~, il est bon de noter que le 
nombre d'éléments (cercles) que l'on retrouve dans chacun des 
arrangements ne sera jamais supérieur à dix, et ceci conformément 
aux différentes recherches entreprises au niveau de l'habileté de 
compter chez les jeunes enfants, qui font ressortir que les en-
fants âgés de quatre ans huit mois à six ans s ept mois sont capa-
bles de compter au moins jusqu'à dix (Bjonerud 1960, Brace et 
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Nelson 1965, Pollio et Whitacre 1970). : D'autres études dé-
montrent que chez les adultes, la capacité de reconnaissance ' 
immédiate, sans avoir besoin de compter, ne dépasse pas sept 
éléments (Miller 1956). 
Les caractéristiques principales des configurations, 
, . 
sont que nous faisons varier leur nombre d'éléments (inférieur 
ou supérieur à sept mais ne dépassant ' pas dix éléments), la 
grandeUr de décalage entre les qu~tités, leur densité, la 
longueur des rangées et leur disposition spatiale (linéaire, 
parallèle, non-parallèle et non linéaire) • . Nous décrirons dans 
les pages suivantes, chacune des configurations ainsi que leurs 
caractéristiques. 
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Les caractéristiques de chacune des configurations sont les 
suivantes: 
1- • • • 
• • 0 
2- ••• 
• 0 
, .' 
-J- e 
• .' 
4-
• 
' . 
.' 
~ (6) 
• ( 6 ) 
• 
• 
• 
( 6 ) 
(LI-) 
, , 
, 
( 6 ) 
, ( 4 ) 
Nombre égal et petite quantité 
Parallèle et li'néaire 
Correspondance terme à terme 
Nombre égal et petite quantité 
Parallèle et lineaire 
Intervalles réguliers 
Densi té et lon,gueur différentes 
Nombre différent et petite quantité 
Deux unités de décalage 
Parallèle et linéaire 
Intervalles réguliers 
Densité différente 
Longueur égale 
Nombre différent et petite quantité 
Deux unités de décalage 
Parallèle ,et linéaire 
Intervalles réguliers 
.Densité et longueur différentes 
1 . 
-_.--""'-- .. -~- -~--- ,,-_ .. -. ........ _----
5- • • • • •• ( 6 ) 
• • ( 4 ) 
6- •• 
7-
8- . 
• • 
• • 
• 
• .( 6 ) 
• ( 5 ) 
• ( 6) 
• • (J) 
.' 
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Nombre différent et petite quantité 
Deux unités de décalage 
Parallèle et linéaire 
Intervalles irr.éguliers 
Densité différente 
Longueur égale 
Nombre différent et petite quantité 
Une unité de décalage 
Parallèle et linéaire 
Intervalles réguliers 
Densité et longueur différentes 
Nombre différent et petite quantité 
Trois unit~s de décalage 
Parallèle et linéaire 
Interva~les réguliers 
Densité et longueur différentes 
Nombre égal et petite quantité 
Parallèle 
Linéaire avec d~placement horizontal 
Intervalles réguliers 
• 
9-
• 10- • 
11- • • • 
• o. • 
( 5) 
( 5) 
( 5) 
Nombre égal et petite quantité 
Non-linéaire. 
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Régularité dans l'arrangement non-linéaire 
Nombre égal et petite quantité 
Non-linéaire . 
Irrégularité dans l'arrangement non-linéaire 
Nombre égal et petite quantité 
Linéaire non-parallèle 
Intervalles réguliers 
12- • •••• • . ( 9 ) Nombre égal et plus grande quanti té 
(9) ' Parallèle et linéaire •••• 
13- •••• 
••• • 
••• 
••• (10) 
• • (8) 
Intervalles régu!iers 
Densité et longueur différentes 
Nombre différent et plus grande quantité ' 
Deux unités de décalabe 
. Parallèle et linéaire 
Intervalles réguliers 
14- •• 
• • 
Densité différente 
Longueur égale 
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• •• 0 • ( 10) Nombre différent et plus grande quanti té 
• . • •• ( 8 ) Deux unités de décalage 
Parallèle et linéaire 
Intervalles réguliers 
Densité et longueur différentes 
. ..: 
1 
" 
Si nous observons de plus près l'ensemble des confi-
gurations, nous remarquons que pour certaines d'entre elles, ·il 
y a répétition au niveau du type d'arrangement. Ainsi en est-il 
pour les configurations 2 et 12, ' ) et 1),4 et 14. 
Si nous prenons l'exemple de la configuration 2 et 
12, nous remarquons que ces deux types ,d'arrangement présentent 
les mêmes caractéristiques globales, c'est-à-dire le même nom-
bre d'élements dans chacune des deux rangées, le fait qu'ils 
soient parallèles et linéaires, que les intervalles entre les · 
cercles sont ' réguliers et que la d~nsité et la longueur des ran-
gées soient différentes. ' Dans la configuration 2, le nombre 
d'éléments à comparer ét'ant de cinq alors qu'il est de neuf pour 
la configuration ,12. Il en est de même pour les configurations 
ci-haut mentionnées alors qu'il y a augmentation de leur nombre 
d'éléments. 
:. ,Les configurations 6 et 7 présentent elles aussi le 
même type de disposition spatiale mais le décalage entre le 
nombre d'éléments · est plus grand dans la configuration 7. Pour 
la configuration 6, on retrouve six et cinq éléments tandis que 
la configuration 7 contient six et trois éléments. 
Pour ce qui est des autres configurations, sauf la 
première où l'on retrouve une correspondance terme à terme, il 
nous est apparu important de vérifier si certaines caractéristi-
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ques comme l'irrégularité entre les intervalles, le déplacement 
horizontal, la non-linéarité et le fait de ne pas être parallè-
le, pouvait entraîner chez nos sujets une plus grande difficulté 
à dénombrer des quantités discontinues. Ainsi, pour les confi-
gurations 8, 9, 10 et Il, le nombre d'éléments présenté est 
toujours de cinq alors que nous faisons varier la disposition 
de ces mêmes éléments. 
Déroulement de l'expérience 
Après avoir rencontré les enfants dans leur classe 
respective et après avoir passé quelques temps avec ceux-ci afin 
qu'ils soient plus à l'aise avec l'expérimentateur, il leur é-
tait proposé de se rendre dans un autre local pour venir essa-
yer quelques jeux. Ainsi, chacun des enfants fut rencontré 
individuellement par l'expérimentateur qui lui presenta à tour 
de rôle les différentes configurations. 
Pour chaque enfant, la question posée à chaque confi-
guration fut la suivante: "Est-ce qu'il y a la même chose, 
est-ce qu'il y a pareil de jetons dans les deux rangées". Si 
l'enfant révondait correctement et s'il était capable de justi-
fier ce qu'il avançait, un point (1) lui était accordé. Par con-
tre, pour une réponse incorrecte ou correcte avec incapacité 
d'explication, ' la note zéro (0) lui était accordée. Les résul-
tats du sujet étaient inscrits sur une feuille protocole (voir 
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appendice A) de même que son verbatim. En outre, le verbatim 
fut retenu intégralement à l'aide d'un enregistrement sur ma~ 
gnétophone, de manière à conserver l'ensemble de ses propos. 
De plus, l'ordr~ de présentation des configurations fut changé 
pour chacun des enfants. Cette procédure avait pour but d'évi-
ter les effets d'apprentissage sur les résultats. 
Dans le chapitre suivant nous décrirons les métho-
des statistiques utilisées ainsi que les résultats. 
Chapitre IV 
Analyse de s résultat s 
ï 
Méthodes d'analyses 
La méthode statistique utilisée .est une analyse de 
variance et de covariance avec mesures répétées au niveau des 
configurations, des tranches d'âge et du sexe. Après avoir 
informàtisé et analysé nos résult~ts par le programme B.M.D.P., 
ce programme nous permettra de vérifier: . 
1) 
2) 
3) 
S'il Y a une 
gurations. 
S'il y a une 
S'il y a une 
différence 
différence 
différence 
de réussite poùr chacune des confi-
de réussite par tranches d'âge. 
de ·réussite en fonction du sexe. 
. 4) De voir s'il y a une interaction significative entre ces 
trois facteurs. 
Pour tous les calculs effectuées, le niveau de 
probabilité pour considérer que nous avons une différence si-
gnificative est de p <.05. 
Résultats 
Différence de réussite selon la configuration 
Une première analyse de nos résultats fait ressortir 
que l'ensemble de nos sujets réussit mieux certaines configura-
tions que d'autres (Voir Tableau 1). 
Tableau lz Pourcentage de réussite pour l'ensemble de la 
population pour chague configuration. 
- Configuration %de réussite 
-
l 94% 
2 50% 
3 89% 
- 4 82% 
5 9)% 
6 58% 
7 94% 
8 75% 
9 78% 
10 72% 
Il 90% 
12 )6% 
1) 51% 
14 50% 
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Après une première lecture du Tableau, nous remar-
quons qu'il y a une différence au niveau du pourcentage de 
. réussite. L'analyse de la variance (F=28.0)) est significative. 
. . 
Certains items sont réussis à 90% et plus, comme les configura-
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tions l, 5, 7 et Il. Les configurations 3 et 4 sont réussies 
à :Iplus de 80% alors que les numéros 8, 9, 10 ont un pourcentage 
supérieur à 70. Pour ce qui est des autres configurations, on 
remarque que leur pourcentage de réussite est inférieur aux 
précédentes. Ainsi, les configurations,2, 6, 13 et 14 ont un 
pourcentage 'se situant entre 50 et 56 pour cent tandis que le 
numéro 12 est la configuration la moins bien réussie par l'en-
semble de ~a population avec 36% de réussite. 
Différence de réus site selon l'âge 
Au niveau du pourcentage de réuss ite par tranches 
d'âge, on remarque qu'il ' y aune différence entre les groupes 
(Voir Tableau 2). Les enfants plus jeunes (Groupe 1) réussis-
Tableau 2 : Pourcentage de , réussite pour l'ensemble des configu-
rations 12ar t ranche s d'âge. 
Age % de réussite 
Groupe 1: (4 ans 8 mois à 4 ans Il mois) 56 
Groupe 2: (5 , 5 ans 3 mois) 63 ans a 
Groupe 3: (5 4 mois , 5 7 mois) 59 ans a ans 
Groupe 4: (5 8 mois , 5 Il mois) 83 ans a ans 
Groupe 5: (6 , 6 ans 3 mois) 88 ans a 
Groupe 6: (6 ans 4 mois à 6 ans 7 mois) 86 
sent à 56%, le deuxième groupe à 63%, le troisième à 59%, 
tandis que les trois derniers ont un pourcentage de réussite · 
de 83, 88 et 86%. L'analyse statistique nous permet d'affir-
mer qu'il y a une différence significative entre les groupes 
(F.= 4.21 d.l. 5, p= .00). 
Voyons ce qui en est pour chacune des configura-
tions selon le niveau d'âge. Si l'on ·observe l'interaction 
entre ces deux éléments, on remarqùe qu'il y a aussi une dif-
férence significative à .01 (F.= 1~46, dél.=65). Le Tableau 3 
nous montre d'ure façon beaucoup plus précise cette interaction. 
En regardant l'évolution du pourcentage de réussite 
pour certaines configurations en fonction de l'âge, on remar-
que que pour certaines de celles-ci, leur taux initial de 
réussite était déjà élevé pour la première tranche d'âge. 
Ainsi en est-il pour les configurations l, 3, 4, 5, 7 et Il. 
Dans la dernière tranche d'âge on observe une performance 
parfaite. 
Toutes les autres configurations présentent une pro-
gression plus marquée en fonction de l'âge. Ainsi, de peu 
réussies qu'elles étaient au début, on note qu'il y a une 
augmentation du pourcentage de réussite au dernier niveau d'âge. 
Un certa in nombre d'entre elles, telles les configurations 8, 9 
et 10, atteignent un pourcentage de 100% ou de près de 100%. 
D'autr~ s, comme les confi gurations 6, 14 e t 13 attei gnent un 
5"1' 
Tableau 'J, Pourc entage de r~us8it e pa r tranch es d ' &ve 
Configuration Age Age Age Age Age Age 
1 2 ) 4 5 6 
1 92 92 92 92 100 100 
2 17 50 42 75 67 50 
.. 
) 75 92 67 100 100 100 
4 75 67 58 100 92 100 
5 8) . 92 8) . 100 100 100 
6 42 42 )) 58 92 8) 
7 100 8) . 8) 100 100 100 
8 50 67 58 8) 92 100 
9 67 75 50 . 8) 92 100 
10 50 67 50 75 100 92 
11 92 8) 8) . 8) 100 100 
12 17 17 )) 58 50 42 
1) 17 )) 50 75 67 67 
14 8 25 l.j·2 75 75 75 
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pourcentage respectif de 8), 75 et .67%. Viennent à la suite 
les configurations qui obtiennent le taux de réussite le plus 
bas, avec un pourcentage de 50% pour la configuration 2 et de 
42% pour le numéro 12. Vous trouverez à la figure l les his-
togrammes présentant le pourcentage de r.éussite pour chaque 
configuration par tranches d'âge. 
Nous nous sommes de plus aperçus après une première 
analyse des résultats du Tableau ), qu'il semblait y avoir une 
différence de réussite marquée entre les trois premières tran-
ches d'âge et les trois dernières. Nous avons alors regroupé 
les résultats de ces trois premiers groupes et des trois autres 
pour former deux groupes distincts (Voir Tableau 4). Il s'est 
donc avéré important d'aller vérifier si cette différence était 
significative. Nous avons donc utilisé le test de Scheffe et 
ceci avec l'aide du programme S.P.S.S. Les résultats obtenus 
démontrent que cette différence existe et qu'elle est signifi-
cative avec un F. de ).15 avec degré de liberté de 55. à p=.OOl. 
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Tabl,eau 4, Comparaison du pourcont8.f;e de réussite pa r 
confi gurati9n des ~roupp s 1-2-J versus 4-5-6 
Groupes 1- 2-J Gr oupes 4-5-6 
Configuration 1 92 Configurati.on 1 
2 J6 2 
3 77 3 
4 66 4 
5 86 5 
6 39 6 
7 89 7 
8 58 8 
9 64 9 
10 54 10 
11 86 11 
12 22 12 
13 33 13 
14 25 14 
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98 
6J 
100 
97 
100 
78 
100 
92 
92 . 
89 
94 
50 
69 
75 
6) 
Différence de réussite selon le sexe 
Le Tableau 5 nous fait voir les résultats obtenus · 
par les filles et les garçons. Nous avons donc jugé opportun 
de vérifier s'il y a interaction entre la réussite aux diffé-
rentes configurations et le sexe. Notr~ analyse de variance 
et de covariance fait ressortir qu'il y a effectivement une 
i~teraction significative (F. de 2.21, d.l. 1), p=.OO). 
'Nous avons poussé davantage notre analyse dans le 
but de vérifier par rapport à quelle (s) configuration (s) 
existait cette différence significative. Nous avons donc fait 
une analyse de variance avec .mesures répétées au niveau des 
configurations et du sexe avec le programme S.P.S.S. De fait, 
la seule configuration où il y a différence significative est 
la configuration 1) qui est mieux réussie parles filles 
(F. de 4.67, p=.O)). 
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Tableau 51 Comparaison du pourcentage de réussite des garçons 
et des filles par configuration 
Garçons Filles 
Configuration 1 97 Configuration 1 91 
2 41 2 1 . 58 
3 89 3 89 
4 80 4 83 
5 91 5 94 
6 61 6 55 
7 , 9~ 7 94 
8 80 8 69 
9 77 9 78 
10 76 10 69 
Il 94 Il . 86 . 
12 44 12 27 
13 38 . 13 64 
14 44 14 55 
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InterErétation des résultats 
Pour ce qui est de notre première hypothèse, les 
résultats obtenus démontrent que les diverses configurations 
présentent un niveau de difficulté variable . On peut donc 
affirmer que des différences au niveau des arrangements a tel~' 
les la longueur respective des rangées, la densité et le nombre 
d'éléments sont des facteurs contribuant à influencer et à en-
traver la capacité de dénombrer des quantités discontinues. 
Notre recherche, nous permet de p~us d'identifier pourquoi cer-
tains arrangements présentent plus de difficultés que d'autres. 
On remarque que les configurations où la longueur 
des rangées n'est pas égale, comme à la configuration 2 et 12, 
sont moins bien réussies que lorsque les rangées sont d'égales 
longueurs. La caractéristique principale qui semble influencer 
l ' enfant, serait le fait, qu'étant donné qu'une des deux rangées 
est plus longue que l'autre, l'enfant ' se fait jouer par sa per-
ception en prétendant que la rangée la plus longue contient le 
plus d'éléments. Il se fie à la longueur en négligeant les au-
tres caractéristiques.· Ainsi, en comparant les configurations 
) et 1) avec les configurations 2 et 12, on s ' aperçoit que les 
arrangements où la longueur des rangées est égale, sont mieux 
réussies que lorsque.les rangées sont de longueurs inégales. 
Il semblerait donc, que lorsque les enfants ne sont plus influen-
cés par l'allongement, (les éléments d'une rangée étant plus 
denses) qu'ils réussissent mieux à dénombrer des quantités 
discontinues. 
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Une autre variable importante à· l'intérieur des 
arrangements présentés est sans aucun doute le nombre d'élé-
ments. Les configurations 2 et 12, 3 et 13 et 4 et 14 montrent 
qu'à égale configuration l'épreuve est toujours mieux réussie 
quand le nombre d'éléments est petit. On remarque de plus que 
le pourcentage de réussite est supérieur quand le nombre ne 
dépasse pas six. 
En analysant plus attentivement les configurations, 
on remarque que plus il y a de différence entre le nombre d'é-
léments à comparer, mieux elles sont réussies par les enfants. 
Ainsi, la configuration 6 où le nombre d'éléments à comparer 
était de six et cinq, est moins bien ~éussie que la configura-
tion 4 où l'on retrouvait six et quatre éléments. Pour la con-
figuration 7 où la différence entre les quantités est plus gran-
de (six et trois), est encore mieux réussie qUe les deux précé-
dentes. 
Voyons maintenant les effets de la -présentation li-
néaire et non-linéaire sur les résultats. Les configurations 
linéaires (configurations 2 et 8) et les arrangements non-
linéaires (configurations 9 et 10), toutes quatre constituées 
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avec le même nombre d'éléments ne sont pas également réussies. 
En effet, les configurations non-linéaires sont mieux réussies 
que ,les linéaires. Ainsi, ce type d'arrangement non-linéaire 
serait plus facilement dénombrable que certains arrangements 
linéaires. 
En regardant les types d'arrangements 'non-linéaires 
qui ont été présentés aux enfants, comme les configurations 9 et 
10, on sfaperçoit qu'ils réuss issent moins bien lorsqu'il y a ' 
irrégularité dans l'arrangement non-linéaire que lorsqu'il y 
a régularité; Ainsi, la régularité dans l'arrangement spatial 
faciliterait plus le dénombrement des quantités discontinues 
que lorsqu'il y a irrégularité. 
On remarque de plus que parmi les configurations où 
le nombre d'éléments à comparer est identique (configurations l, 
2, 8, 9, 10, 11 et 12) la mieux réussie est la numéro 1 où la 
correspondance terme à terme est directement établie. 
Le fait que nous ayons obtenu une différence et une 
augmentation progressive du pourcentage de réussite aux configu-
rations dans les six tranches d'âge, vient confirmer la deuxième 
hypothèse de notre recherche. Nous po~vons donc affirmer qu'il 
y a une relation directe entre l'âge des enfants et leur capa-
cité de dénombr er de s quantit és discontinues. 
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Nous constatons qu'à une certaine période, il y a 
un décalage qui apparaît. Ainsi, le fait que l'on retrouve 
une différence significative au niveau de la réussite des trois 
premiers groupes comparativement aux trois derniers, nous permet 
de prétendre qu'entre les âges de cinq ans et demi et six ans, 
les enfants franchissent une étape importante dans la voie de 
la conservation. 
Conclusi on 
Notre recherche avait pour objectif d'examiner un 
aspect particulier de la conservation des quantités disconti-
nues, à savoir de quelle façon certains arrangements spa tiaux 
différents pouvaient présenter des difficultés en terme de 
capacité .de dénombrement chez des enfants du stade pré-
opératoire. Notre recherche .visait aussi à préciser les pé-
riodes d'âge où une évolution a lieu dans le domaine de la 
quantification. 
Nos hypothèses étaient qu'il y aura une différence 
de réussite en fonction des configurations et que les enfants 
ne réussiraient pas de la même façon selon leur âge. 
Il semblerait qu'une des causes influençant et a-
menant les enfants à être incapables de conserver, serait qu'ils 
basent leur jugement sur la longueur respective des rangées et 
. qu'ils prétendent ·que la plus longue contient le plus d'éléments. 
Néanmoins, dans les mêmes circonstances, ils réussissent mieux 
lorsque le nombre d'éléments présenté est petit. 
On remarque effectivement que le nombre d'él éments 
contribuent aussi à compliquer la t âche des enfants dans toute s 
les épr euves . En ce sens , en prés entant des épre~ves où le s 
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rangées sont de longueur égale et lorsque le nombre de leurs 
éléments est différent, on s'aperçoit que les enfants réussis-
sent mieux lorsque le nombre est petit. Le taux de réussite 
étant plus élevé lorsque la quantité présentée ne dépasse pas 
six. 
On remarque aussi que les enfants réussissent mieux 
lorsque les rangées sont de la même longueur que lorsqu'elles 
sont inégales. -N'étant plus influencé par l'allongement, ils 
semblent s'arrêter davantage sur le critère du nombre d'éléments. 
Au niveau de la différence entre le nombre d'éléments 
à comparer, on remarque que plus la différence est marquée, meil-
leur est le pourcentage de réussite des enfants. 
En comparant les configurations linéaires avec les 
non-linéaires, il ressort que la non-linéarité facilite davanta-
ge le dénombrement. Pour ce qui est des arrangements non-linéaires, 
on s'aperçoit que la régularité dans ce type d'arrangement faci-
lite la · réussite. 
Telle que nous pouvions nous y attendre en ce qui 
concerne le facteur âge, en plus de démontrer qu'il est un fac-
teur important, notre recherche fait ressortir qu'il y a des 
changements importants qui se produi sent entre les âges de cinq 
ans et demi et six ans. En effet, une brusque augmentation de 
la performance se manifeste à cet âge et on voit que pour toutes 
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les configurations, on atteint et dépasse le pourcentage de 
réussite de 75%. 
Notre recherche démontre que divers facteurs per-
ceptifs viennent influencer l'enfant au niveau de sa capacité 
de dénombrer des quantités. Cet ensemble de facteurs devraient 
être considérés lors de la définition de méthodes d'apprentis-
sage de la mathématique élémentaire afin de mieux ajuster 
l'apprentissage à l'évolution spontanée de l'enfant. 
Enfin, une recherche future s'orientant vers l'exa-
men approfondi de l'importante évolution qui survient entre 
l'âge de cinq ans et demi et six ans, permettrait de détermi-
ner quels facteurs le favorisent. Une analyse qualitative as-
surerait une meilleure compréhension du type de raisonnement 
utilisé par l'enfant à ce moment. 
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